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Das AAER will dazu beitragen, dass ein kriteriengeleiteter kritischer Um-
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henden Lehrpersonen gehört.
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1.  Online-Bildungsmaterialien – ja, gerne, aber welche? 
In der Öffentlichkeit wird häufig der Begriff der Informations- oder Wissensgesellschaft 
genutzt, um einen Ist-Zustand unserer globalen Welt zu beschreiben. Ob die Informatio-
nen, die uns zu einer solchen machen, nun fake sind oder nicht, spielt hierfür erst einmal 
gar keine entscheidende Rolle. Allein die Summe an Informationen, die sekündlich gene-
riert werden, legitimiert Begriffe wie Informations- oder Wissensgesellschaft. So werden 
2015 weltweit etwa 73 Exabytes, d.h. 73 Milliarden Gigabytes, an monatlichem Daten-
verkehr im Internet gemessen, die bis 2020 jährlich um 22 % ansteigen sollen (Cisco 
2016). Wenn eine durchschnittliche Datengröße von zwei Megabytes1 für ein E-Book zu-
grunde gelegt wird, werden pro Sekunde Daten publiziert, die der Anzahl von etwa 15 
Millionen solcher Bücher entsprechen. Diese immense Flut an Informationen2 bietet nun 
zahlreiche Potentiale für den Unterricht (Padberg 2010, S. 110; Rinschede 2007, S. 313 u. 
S. 377-378), aber eben auch die Gefahr eines Content-Schocks, einer oftmals prognosti-
zierten Reizüberflutung (Sammer/Heppel 2015, S. 25). 
Lehrkräfte stehen genau an diesem Scheideweg: Einerseits können sie sich des Internets 
mit all seinen Informationen als Quelle bedienen, um sich – wie in diesem Artikel betrach-
tet – ausgearbeitete Bildungsmaterialien herunterzuladen und sich schnell und bequem 
neue Anregungen für den Unterricht zu holen (Hamann 2013a, S. 119-121). Da im Geo-
graphieunterricht viele in der öffentlichen Diskussion präsente Themen behandelt werden 
(z.B. Migration, Klimawandel, Ressourcenknappheit, nachhaltiges Konsumverhalten), ist 
es bedeutsam, den Unterricht unter Einbezug aktueller Informationen und Materialien zu 
                                                          
1  Dieser grobe Durchschnittswert entstammt den TOP 10 der Kindle-Jahresbestsellerliste 2016. 
2  Einen Einblick in den visualisierten Umfang einzelner Teilmengen (z.B. Dropbox-Uploads, Google-Suchen 
oder versandte Emails) erlaubt die Webseite One Second on the Internet (http://onesecond.designly.com, Stand 
21.03.2017). 
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gestalten, um den jeweiligen Fragestellungen bestmöglich gerecht zu werden und das 
Schulbuch so um zusätzliche Unterrichtsinhalte und -ideen zu ergänzen (Böhn/Hamann 
2016, 53; Hamann 2013a, S. 118-119). 
Andererseits stehen Lehrkräfte einer großen Anzahl unterschiedlichster Materialien ge-
genüber3, die in der Regel nicht eins zu eins in den Unterricht übernommen werden kön-
nen, und deren fachlicher und didaktischer Gehalt zunächst kritisch überprüft werden 
muss. Sicherlich wünschen sich vor diesem Hintergrund viele Lehrkräfte eine Unterstüt-
zung dabei, Materialien effizient zu sondieren und gezielt für ihre Zwecke auszuwählen 
(Hamann 2013a, S. 122).  
Welche Möglichkeiten und Instrumente stehen hierfür zur Verfügung? Eine Sichtung vor-
handener Zugänge für eine gezielte Analyse von Bildungsmaterialien im Bereich der Geo-
graphiedidaktik lässt unmittelbar die geographische Schulbuchforschung in den Blick ge-
raten.  
Bagoly-Simó (2014, S. 113-121) zeigt in seiner Metaanalyse, in der in einem Mixed-Meth-
ods-Ansatz explorativ mittels qualitativer Textanalyse und quantifizierenden Analysen 
vier renommierte englisch- und deutschsprachige wissenschaftliche Zeitschriften4 unter-
sucht wurden, dass die Schulbuchforschung international seit den 1960er Jahren ein epi-
sodisch wiederkehrendes Forschungsfeld der Geographiedidaktik darstellt. Zahlreiche 
Analysen von Unterrichtsmaterialien fokussieren hierbei auf einzelne fachwissenschaftli-
che, pädagogische oder didaktische Facetten des Materials, das hier immer mit dem Schul-
buch gleichgesetzt wird. Thematisch findet, so ein Ergebnis der Analyse, eine stärkere 
Fokussierung der Schulbuchforschung auf geographische Strukturen als auf geographi-
sche Prozesse statt (ebd., S. 121), in internationalen Beiträgen etwa auf „postsozialistische 
Gesellschaften, die Stellung der Frau in Syrien oder Genderfragen“ (ebd., S. 117). In 
deutschsprachigen Beiträgen werden neben strukturellen Aspekten wie z.B. „Ausländer in 
Deutschland, Nationen und Europa, Grenzräume, indigene Bevölkerungsgruppen, Islam 
oder Umwelt“ (ebd., S. 119) aber vereinzelt auch Prozesse wie Bevölkerungswanderungen 
oder Integrationsprozesse in Europa untersucht (ebd.). Zugleich beschäftigen sich inner-
halb der Stichprobe insbesondere die internationalen Beiträge auch mit aktuellen Fragen 
der Geographiedidaktik und widmen sich z.B. „Merkmale[n] von Aufgaben und Fragen, 
[…] der Implementierung von Bildungsstandards, […] der Wirksamkeit von Karten und 
Fotos oder Fragen der Progression bei der Kartenkompetenz […]“ (ebd., S. 117).  
Sichtet man weitere Publikationen zur Schulbuchforschung, die nicht in die Metaanalyse 
eingingen, so zeigt sich auch im deutschsprachigen Raum eine Ausrichtung auf zentrale 
geographiedidaktische Fragen. So richtet etwa Böhn (2007) den Blick auf die Elementa-
risierung bzw. die didaktische Reduktion fachlicher Inhalte; außerdem werden beispiels-
weise interkulturelles bzw. antirassistisches Lernen (Mönter/Schiffer-Nasserie 2004) und 
der Themenkomplex der Nachhaltigkeit (Böhn/Hamann 2011) oder die Förderung von 
                                                          
3  Eine einfache Google-Suche mit den Stichworten „Unterrichtsmaterial“ und „Geographie“ führt zu ca. 
356.000 Suchergebnissen, mit den Begriffen „Handy“ und „Geographie“ – wie in diesem Beispiel – gar zu 
451.000 Treffern (Stand: 21.03.2017). 
4  Journal of Geography, International Research in Geographical and Environmental Education, Geographie 
und ihre Didaktik/Journal of Geography Education (mittlerweile: Zeitschrift für Geographiedidaktik) und In-
ternationale Schulbuchforschung/International Textbook Research 
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Kartenkompetenzen (Budke et al. 2016) zum Gegenstand der Forschung. In weiteren Un-
tersuchungen werden die Geographieschulbücher verschiedener Ländern vergleichend 
analysiert (Budke 2007; Hamann 2003 und 2007). 
Bei diesen Studien offenbart sich in methodischer Hinsicht genau das, was die bereits er-
wähnte Metaanalyse erbringt. Diese zeigt, dass national und international sowohl qualita-
tive als auch quantitative Untersuchungsverfahren angewandt werden; ein deutlicher 
Schwerpunkt liegt bei inhaltsanalytischen Zugängen, aber auch Häufigkeitsanalyse oder 
Umfragen spielen eine Rolle. In mehreren Beiträgen werden keine Forschungsmethoden 
ausgewiesen (Bagoly-Simó 2014, S.114-119). 
Bagoly-Simó (2014, S. 121) weist überdies darauf hin, dass im Zuge der Schulbuchfor-
schung „zahlreiche Raster und Kataloge von Kriterien zur Auswahl, Analyse und Bewer-
tung von Schulbüchern erarbeitet und überarbeitet“ wurden. Eines davon präsentiert Ha-
mann (2013b) in ihrem Vortrag auf dem 58. Deutschen Geographentag in Passau. Sie 
gruppiert hierzu vier Kriterienfelder in Anlehnung an Knütter (1979) und Jander (1982,  
S. 359-361): formale und äußere Aspekte, methodischen Einsatz, didaktische Konzeption 
und inhaltliche (lernpsychologische) Kriterien. Einen ähnlichen Kriterienkatalog legt auch 
Volkmann (1976, S. 245-246) vor. Er weist hierbei explizit auf die Subjektivität seines 
Rasters hin und nennt Beurteilungsdimensionen wie „Gesamtkonzeption“, „[d]er Text“, 
„Bilder, Zeichnungen, Modellskizzen“, „Karten“, „Zahlen, Statistiken, Graphiken“, „Ar-
beitsaufträge“, „[a]rbeitsmethodische Hilfen“, „[d]as Schülerheft“, „[d]er Lehrerband“  
oder „Zusatzmaterialien“. Birkenhauer (1997, S. 222-223) schließt hingegen an eine Un-
tersuchung von Rauch (1969) an und formuliert 14 Kriterien mit einer stark allgemeindi-
daktischen Ausrichtung, z.B. „[h]oher Informationswert“, „[g]ute Gliederung der Seiten 
und Texte“, „Offenlegen der Urteilsbildung und -findung“ oder „Erarbeitung von theore-
tischen Modellen“. Eine ähnlich allgemeindidaktisch geprägte Kriterienliste stellt 
Wieczorek (1995, S. 72-73) in Anlehnung an Volkmann (1986) und Jander (1982) auf und 
fokussiert auf sechs Beurteilungskomplexe: „Informationsgehalt“, „[k]lare Feinlernziel-
strukturierung“, „Informationsdarstellung“, „Altersstufengemäßheit“, „Anregung zum 
selbständigen Arbeiten“ und „Handhabung“. Auch Schanz (1977) verfolgt eine Analyse 
von Schulbüchern in einer ähnlichen Art. Brucker (1985, S. 198-200) wiederum formuliert 
zentrale Qualitätsaspekte in einem Konzeptionsvorschlag für ein geographisches Schul-
buch, das sowohl Arbeits- als auch Lernbuch ist.  
Derartige Analyseraster und Kriterienkataloge können sicherlich gewinnbringend auch 
auf die eingangs erwähnten (häufig kostenfrei angebotenen) Online-Bildungsmaterialien 
angewendet werden. Sie weisen aber in der Regel zwei Merkmale auf, die die Suche nach 
einem noch besser handhabbaren Analyseinstrument als bereichernd erscheinen lassen: 
• Zum einen sind sie nicht explizit für die Analyse von Online-Bildungsmaterialien 
konzipiert. Da aber gerade die im Internet zu findenden Materialien kein Kontroll- 
und Genehmigungsverfahren durchlaufen wie zugelassene Schulbücher (Schneider 
1995) und oft von privatwirtschaftlichen Anbietern zur Verfügung gestellt werden, 
deren Interessen auf den ersten Blick häufig nicht klar sind, sollten die Analysekri-
terien gezielt auch darauf eingehen.  
• Zum anderen sind diese Raster teils sehr umfassend (mit einem Umfang von bei-
spielsweise 90 (Jander 1982, S. 359-361) bzw. 82 (Volkmann 1976, S. 245-246) 
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Items) und sind damit häufig weniger auf die schulpraktische Anwendung, sondern 
eher auf forschungsgeleitete Analysen ausgerichtet.  
Vor diesen Hintergründen erscheint das Augsburger Analyse- und Evaluationsraster für 
Bildungsmedien (AAER; Fey 2015 u. in diesem Band) in seiner elementarisierten Form 
vielversprechend: Es wurde explizit auch für die Analyse (kostenfreier) Online-Bildungs-
materialien erstellt und soll in seiner gekürzten Fassung auch eine effiziente Analyse von 
Bildungsmedien in acht Dimensionen mit 23 Einzelitems ermöglichen5. Gleichzeitig gilt 
jedoch, dass das AAER keine domänenspezifische Ausrichtung enthält und dementspre-
chend die Fachspezifika der Geographie zwangsläufig nicht berücksichtigt. Welche Funk-
tionen das AAER also für die Geographiedidaktik übernehmen kann und welche domä-
nenspezifischen Erweiterungen sinnvoll wären, soll in diesem Beitrag diskutiert werden. 
2.  Ziele des Beitrags und methodisches Vorgehen 
Worin genau liegen die Stärken, aber auch die Grenzen des AAER? Welche zusätzlichen, 
spezifisch geographiedidaktischen Betrachtungsgegenstände können in das AAER inte-
griert werden, um der Analyse von Bildungsmaterialien aus domänenbezogener Sicht ge-
recht zu werden? Und für welche Nutzergruppen ist die Arbeit mit dem Raster besonders 
lohnenswert? Das Ziel des Beitrags ist es, Antworten auf eben diese Fragen zu geben.  
Damit dies gelingen kann, wurde in einem explorativen Zugang der Einsatz des Rasters 
durch mehrere Anwenderinnen und Anwender (genauer: s.u.) an einem konkreten, aktuell 
im Internet zu findenden Online-Bildungsmaterial erprobt. Als Thema hierfür war zu-
nächst „Das Handy aus geographischer Perspektive“ bestimmt worden, da hier sehr aktu-
elle und relevante human- und physisch-geographische Sachverhalte komplex miteinan-
der verschränkt sind (u.a. Mensch-Umwelt-Beziehungen im Kontext von Fragen des nach-
haltigen Umgangs mit natürlichen Ressourcen und sozialer Gerechtigkeit in globalisierten 
Produktionsprozessen), sodass die Gestaltung eines guten Unterrichtsmaterials anspruchs-
voll und eine vertiefende Qualitätsanalyse elementar ist. Zudem sind zu diesem Thema in 
aktuell verwendeten Schulbüchern erst wenige ausgearbeitete Konzeptionen zu finden, 
sodass der Einbezug eines Online-Bildungsmaterials auch von schulpraktischer Relevanz 
ist.  
Die Wahl fiel auf das Material Folgen der Globalisierung am Beispiel Handy (German-
watch e.V. 2015)6. Ausschlaggebend hierfür war, dass es sich bei einer ersten kursorischen 
Sichtung aller gefundenen Materialien zum Thema sehr positiv von anderen abhob: In 
Form einer Sachanalyse liefert es fachliche Hintergrundinformationen für die Lehrkraft. 
Lehrplanbezüge werden am Beispiel der Berliner Lehrpläne explizit benannt und das Ma-
terial enthält ganz konkrete didaktische und methodische Hinweise zum unterrichtlichen 
Einsatz (u.a. werden Wege der Differenzierung anhand von Vertiefungsmaterialien auf-
gezeigt). Zudem werden explizit Theoriebezüge hergestellt (insb. zum Bildungskonzept 
des Globalen Lernens), und durch den Einbezug eines Spiels und einer Filmdokumenta-
tion versprach es bei der ersten Sichtung einen hohen Motivationsgehalt. Das Vorgehen 
                                                          
5  Als Grundlage für diesen Artikel dient das elementarisierte AAER. Entsprechend soll im Folgenden darauf 
verzichtet werden, dies an jeder Stelle herauszustellen. 
6  Das Material ist im Internet verfügbar unter https://germanwatch.org/de/download/11036.pdf (Stand: 
25.03.2017). 
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bei der Auswahl des Materials war u.a. geleitet von der Vorstellung, dass Lehrkräfte ähn-
lich ansetzen, wenn sie eine Auswahl für ein Bildungsmaterial treffen (erste kursorische 
Sichtung, Aussortieren wenig ansprechender Materialien und genauere Analyse vielver-
sprechender Angebote). 
In dem explorativen Ansatz wurde sodann der Einsatz des AAER bei der Analyse des 
ausgewählten Online-Bildungsmaterials erprobt. Hierzu wurden – zusätzlich zum Auto-
renteam – acht Probandinnen und Probanden (fünf Geographiedidaktikerinnen und Geo-
graphiedidaktiker sowie drei Lehramtsstudierende der Geographie) gebeten, das Material 
zu analysieren, die jeweiligen Einschätzungen im Raster einzutragen und anschließend 
einen Fragebogen auszufüllen, der sich mit dem jeweils individuellen Vorgehen sowie den 
Potentialen und Schwierigkeiten des AAER auseinandersetzt. Die Probandinnen und Pro-
banden erhielten hierzu das genannte Bildungsmaterial und das AAER in seiner Kurzfas-
sung. Sie sollten weiterhin nicht mehr als zwei Stunden für die Bearbeitung aufwenden. 
Diese Vorgabe war ein Versuch, sich der Praxis von Lehrkräften anzunähern, die für die 
erste Beurteilung eines Unterrichtsmaterials vermutlich selten mehr Zeit veranschlagen 
(können). Nachdem alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer das Material analysiert und den 
Fragebogen bearbeitet hatten, wurden die individuellen Einschätzungen zum Material und 
zum AAER in einer Gruppendiskussion vertiefend thematisiert. Die einzelnen Eintragun-
gen im AAER sowie im Fragebogen wurden vergleichend analysiert, die Gruppendiskus-
sion qualitativ-inhaltsanalytisch ausgewertet.  
Entsprechend der o.g. Ziele ist die Bewertung des ausgewählten Bildungsmaterials selbst 
nicht primäres Ziel des Beitrags, sondern dieses dient lediglich als „Katalysator“, um die 
Potentiale des AAER wie auch den Umgang damit untersuchen zu können. Um die Ana-
lyseergebnisse nachvollziehbar werden zu lassen, wird im Folgenden ein kurzer Überblick 
über das Material gegeben. 
3.  Beschreibung des Online-Bildungsmaterials „Folgen der 
Globalisierung am Beispiel Handy“ 
Das diesem Artikel zugrunde gelegte Bildungsmaterial Folgen der Globalisierung am Bei-
spiel Handy (Germanwatch e.V. 2015) ist eines von zahlreichen kostenlos verfügbaren 
Unterrichtsmaterialien, die sich innerhalb einer 30-minütigen Internetrecherche auffinden 
lassen. Zu Beginn der Analyse war das Material dem Autorenteam dieses Artikels nicht 
bekannt; dementsprechend wurde es, wie bereits erwähnt, nicht aufgrund seiner tatsächli-
chen bzw. vertiefend untersuchten Qualität, sondern nach einem ersten, verhältnismäßig 
oberflächlichen Eindruck ausgewählt, der sicherlich vielen genaueren Sichtungen von 
Lehrmaterialien im regulären Schulalltag vorausgeht.  
Das gewählte Bildungsmaterial wird von zwei deutschen unabhängigen und gemeinnützi-
gen Umwelt- und Entwicklungsorganisationen herausgegeben: Germanwatch e.V. setzt 
sich nach eigenen Angaben weltweit für „Nord-Süd-Gerechtigkeit und den Erhalt der Le-
bensgrundlagen“ ein und betreibt Öffentlichkeits-, Bildungs- und Lobbyarbeit (German-
watch e.V. 2009). Auch SODI – Solidaritätsdienst International e.V. – initiiert und beglei-
tet Entwicklungsprojekte für eine „solidarische, gerechte und friedliche Welt“ (SODI e.V. 
2011). Das Bildungsmaterial wurde „mit finanzieller Unterstützung des Bundesministeri-
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ums für Umwelt, Natur, Bau und Reaktorsicherheit, des Umweltbundesamtes, des Bun-
desministeriums für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung und der Landes-
stelle für Entwicklungszusammenarbeit des Landes Berlin erstellt“ (Lübke/Otten/Zach 
2015, S. 2). Es besteht aus drei Teilen: dem Online-Spiel Handy Crash (Germanwatch 
e.V. o.J.), dem 28-minütigen Dokumentarfilm Gnadenlos billig. Der Handy-Boom und 
seine Folgen (Leuze, Weihermann 2009) und einem 44-seitigen PDF-Dokument 
(Lübke/Otten/Zach 2015), das die zentrale Arbeitsgrundlage für den Unterricht darstellt.  
Das PDF-Dokument unterteilt sich wiederum in verschiedene Abschnitte: Nach einer Ein-
führung in „Das Thema Handy im Unterricht“ mit einer Übersicht über die Einsatzmög-
lichkeiten des Materials in verschiedenen Fächern und in unterschiedlichen Themenfel-
dern (am Beispiel der Berliner Rahmenlehrpläne, Stand 2014) werden in einer kurzen 
Sachanalyse „Die Folgen der Globalisierung am Beispiel Handy“ aufgezeigt, ehe an-
schließend eine Verortung zu erwerbender Kompetenzen im Gegenstandsbereich des Glo-
balen Lernens vorgenommen wird. Daran anschließend werden drei unterschiedlich um-
fangreiche Module vorgestellt, die den unterrichtlichen Einsatz entsprechend für verschie-
dene Ausgangsbedingungen gewährleisten sollen und entweder für 90 (Kurzmodul), 180 
(Kompaktmodul) oder 360 Minuten (Intensivmodul) konzipiert sind. Für jedes dieser Mo-
dule werden eine Verlaufsplanung und mögliche Variationen beschrieben.  
In einem weiteren Abschnitt werden die 14 Schülermaterialien (M1–M14) abgebildet. Die 
Kernmaterialien (M1-M8) enthalten ein Schaubild zum Lebenszyklus eines Handys (M1), 
ein Quiz zum Vorwissen über diesen Lebenszyklus (M2) und beziehen sich sodann auf 
die Arbeit mit dem Spiel Handy Crash (M3-M5) und mit dem o.g. Film (M6-M7), welche 
zugleich die Hauptquellen fachlichen Inputs sind. Die Schülerinnen und Schüler sollen 
v.a. Kreuzworträtsel zu den Inhalten des Spiels lösen und Leitfragen zum Film beantwor-
ten, um anschließend Ideen zu eigenem Handeln „gegen die sozialen und ökologischen 
Probleme im globalisierten Handy-Markt“ (M8) zu sammeln. Die Vertiefungsmaterialien 
(M9-M14) lassen die Weltreise eines Handys im Klassenraum nachvollziehen (M9) und 
enthalten ein Rollenspiel, in dem die Lernenden „Ungerechtigkeiten, Privilegien oder Be-
nachteiligungen reflektieren, verschiedene (Vor-) Annahmen und mögliche Interpretatio-
nen und Vorurteile“ diskutieren sollen (M10). Weiterhin umfassen sie eine Pro-Contra-
Diskussion aus den Perspektiven eines fiktiven Unternehmers einer Handyproduktions-
firma, einer fiktiven Nichtregierungsorganisation, die sich mit Elektroschrott und Recyc-
ling beschäftigt, und eines Beobachters (M11), eine Aufgabe zum Verfassen eines Briefs 
an ein (Handyproduktions-) Unternehmen (M12), Informationen zum Fairphone (M13) 
und ein „Kopfstand-Brainstorming“ zu den negativen Mechanismen der Handyproduktion 
und -entsorgung (M14). Abschließend werden der Lehrkraft Lösungsvorschläge für ein-
zelne Arbeitsblätter (M2–M9, M11) und weiterführende Literaturhinweise an die Hand 
gegeben. 
4.  Potentiale und Grenzen des AAER in domänenspezifischer 
Perspektive – Erkenntnisse aus der Anwendung auf das 
ausgewählte Bildungsmaterial 
Welche Potentiale und Grenzen des AAER zeigten sich bei der rastergeleiteten Analyse 
des oben beschriebenen Bildungsmaterials zur globalen Produktionskette von Smart- 
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phones? Zur Beantwortung dieser Frage rücken die folgenden Ausführungen die als neu-
ralgisch gesehenen Aspekte in den Blick. 
4.1  Das Raster als zielführende Suchschablone – beispielhafte Einblicke in die 
Analyse des ausgewählten Bildungsmaterials 
Die Stärken des Rasters wurden durch die vorgenommene Analyse überdeutlich. Wie sich 
zeigte, lenken die Items den Blick auf die zentralen Beobachtungskriterien für die zielfüh-
rende Auswahl eines Bildungsmediums. Die als relevant erkannten Vor- und Nachteile 
des oben beschriebenen Bildungsmaterials zur globalen Produktionskette von Smart- 
phones konnten mithilfe der Rasteritems identifiziert werden; sie wurden hierdurch einer 
vertiefenden Analyse zugänglich. Dies soll im Folgenden beispielhaft illustriert werden.  
 
Stärken des Online-Bildungsmaterials 
 
Als besondere Stärken des Bildungsmaterials konnten durch die rastergeleitete Analyse 
die folgenden Merkmale ausgemacht werden (in Klammern sind die jeweiligen Items des 
AAER angegeben; s. den Beitrag von Fey in diesem Band):  
 
• eine große Transparenz hinsichtlich des Anbieters und dessen Zielsetzungen (I.2) 
• eine ausgewogene textliche und bildliche Darstellung von ethnischen Gruppen sowie 
der Kategorie Geschlecht; gleichzeitig aber eine eher einseitige Darstellung der 
Sichtweisen von Unternehmern (hier: von Smartphone-Produktionsfirmen), die sehr 
pauschalisierend dargestellt werden (z.B. in M11, S. 27: „Herkömmliche Unterneh-
men möchten mit Handys vorrangig Gewinn machen, günstig und schnell produzie-
ren und kümmern sich weniger um die Entsorgung“) (I.4) 
• der kritisch-differenzierte Einbezug des Fairphones mit alternativen unternehmeri-
schen Zielen in M13, durch den die Komplexität der Produktionsmechanismen und 
damit einhergehende Kontroversen sehr gut verdeutlicht werden (I.4) 
• die handlungsorientierte Ausrichtung mehrerer Vertiefungsmaterialien (weniger der 
Kernmaterialien M1-M9, s. hierzu weiter unten), durch die die Lernenden teils Wahl-
möglichkeiten haben und Lernwege selbst gestalten können; dies könnte teils noch 
gesteigert werden, so etwa beim Rollenspiel (M10), bei dem nicht immer der expli-
zite Bezug zum Handythema gegeben ist und das noch stärker eine eigenständige 
Gestaltung der Interaktion aus der Rollenperspektive heraus integrieren könnte (II.1)  
• eine starke Orientierung an der Lebenswelt der Lernenden, die permanent als Ver-
braucher in den Blick gerückt werden und sich aktiv mit ihrer diesbezüglichen Rolle 
auseinandersetzen können, auch im Vergleich mit anderen relevanten Akteursgrup-
pen (II.2)  
• das stetige Einfordern der Formulierung eigener Ansichten und der Reflexion eige-
ner Handlungsmöglichkeiten (II.3)  
• die Wahl sehr zielführender, vielfältiger und motivierender methodischer Zugänge: 
spielerische und filmische Wissensvermittlung, Umgang mit einem kontroversen 
Thema durch Rollenspiele und Pro-Contra-Diskussion, Herausarbeiten eigener 
Handlungsmöglichkeiten durch das Verfassen eine Briefes, anschauliche Visualisie-
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rung der „Weltreise eines Handys“ im Klassenraum; punktuell ist jedoch die kon-
krete Umsetzung der methodischen Zugänge diskutabel, insbesondere beim Spiel 
Handy Crash (genauer: s.u.) (III.1)  
• die sinnvolle Medienauswahl im Hinblick auf den Film, der sehr unmittelbare und 
beeindruckende Einblicke in den informellen Recyclingsektor Indiens gibt (III.2)  
• eine Progression bei der Aufgabenstellung hinsichtlich ihres Anforderungsniveaus 
(V.1) 
• die verständliche Sprache (VI.1) 
• die Herstellung von Lehrplanbezügen am Beispiel der Berliner Lehrpläne in Kap. 
1.1, die das Auffinden von passenden Anknüpfungspunkten auch im eigenen Bun-
desland erleichtern und fächerübergreifende Zusammenhänge sehr gut erkennen las-
sen (VII.1)  
• die explizite und zielführende Ausweisung von Bezügen zwar nicht zu den nationa-
len Bildungsstandards einzelner Fächer, aber zum übergeordneten Bildungskonzept 
des Globalen Lernens in Kap. 1.3 (VII.2)  
• die Informationen für die Lehrkraft über mögliche methodische Vorgehensweisen, 
angestrebte Kompetenzen und die Intentionen des Lehr-Lernmittels (VIII.1)  
• die organisatorischen Hinweise, die sehr übersichtlich dargestellt sind, insbesondere 
die Vorschläge zu den Einsatzvarianten mit unterschiedlichem Zeitbedarf (VIII.2)  
 
Schwächen des Online-Bildungsmaterials 
 
Hinsichtlich der Schwächen des Bildungsmaterials war ein neuralgischer Aspekt bei den 
vorgenommenen Einschätzungen wie auch bei der Gruppendiskussion die Frage, ob die 
unterrichtliche Konzeption eine teils etwas einseitige Informationsvermittlung vornimmt. 
Mehrere Anwenderinnen und Anwender hatten diese zunächst eher intuitive Einschätzung 
und konnten erst durch die Beschäftigung mit den Rasteritems zu einem fundierten Urteil 
gelangen.  
Bereits die auf den ersten Blick vielleicht etwas banal erscheinende Auseinandersetzung 
mit der in Item I.2 thematisierten „Transparenz (Anbieter/Autoren/Motivation)“, die von 
allen mit „mehr zutreffend“ oder „voll zutreffend“ positiv bewertet wurde, war dabei er-
hellend: Den Nutzerinnen und Nutzern des Rasters wurde bewusst, dass die Mitfinanzie-
rung des Materials u.a. durch die Bundesministerien für Umweltschutz, Naturschutz, Bau 
und Reaktorsicherheit und für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung zunächst 
einmal einen positiven persönlichen Eindruck von Seriosität und Vertrauen in das Material 
geschaffen hatte, was sicherlich auch in der alltäglichen Unterrichtspraxis handlungslei-
tend sein kann (Hamann 2013, S. 117-118). Dasselbe Item führte aber auch zu einer ge-
naueren Beschäftigung mit dem Anbieter, der auf seiner Homepage seine Ziele sehr trans-
parent macht. Klar wurde, dass ganz explizit auch Lobbyarbeit die Tätigkeiten von Ger-
manwatch e.V. prägt: „Auf der Grundlage wissenschaftsbasierter Analysen informieren 
wir die Öffentlichkeit, leisten Bildungs- und Lobbyarbeit. Wir zeigen auch Verbrauche-
rinnen und Verbrauchern Wege auf, wie sie mit ihrem Handeln effektiv zu mehr globaler 
Gerechtigkeit und zum Erhalt der Lebensgrundlagen beitragen können“ (Germanwatch 
e.V. 2009). Es geht explizit um politische Arbeit, dabei gilt u.a.: „Um unsere politischen 
Ziele zu erreichen, arbeiten wir auch mit Unternehmen, Gewerkschaften und Verbraucher-
schutzorganisationen zusammen. Für unser Verhältnis zu Unternehmen gilt die Maxime: 
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Kooperation wo möglich, Konfrontation wo nötig – je nachdem, wie Nachhaltigkeitsziele 
am wirkungsvollsten erreicht werden können“ (ebd.). Da Lobbyarbeit und politische Ziele 
einzelner Organisationen jedoch im schulischen Kontext nicht die Basis eines angemesse-
nen unterrichtlichen Umgangs mit kontroversen Themen sein können, schärfte die größere 
Klarheit über den Anbieter des Bildungsmaterials und dessen Ziele zugleich die Aufmerk-
samkeit für die Untersuchung der „interessegeleiteten Themenführung/Positionierung“ (I-
tem I.1) und in diesem Zusammenhang u.a. auch für die Auseinandersetzung mit dem Item 
„Medien“ (III.2).  
Auffällig ist, dass die verwendeten Medien mehrheitlich von den Herausgebern selbst 
stammen. Germanwatch e.V. und SODI e.V. sind die Anbieter des Spiels Handy Crash, 
welches neben dem Film im Kurz- und Kompaktmodul die Hauptquelle fachlichen Inputs 
ist. Auch für die Inhalte des von der Europäischen Union finanziell unterstützten Films 
„Gnadenlos billig – der Handyboom und seine Folgen“ aus dem Jahr 2009 „ist allein Ger-
manwatch verantwortlich“ (http://germanwatch.org/corp/it-film.htm).  
Gerade der Film zeigt sehr beeindruckende und erschreckende Bilder insbesondere indi-
scher Standorte, an denen das Recycling von IT-Schrott aus westlichen Industrieländern 
stattfindet. Er endet mit einer klaren Formulierung politischer Ziele (sozial und ökologisch 
verantwortlicher Rohstoffabbau, gerechte Löhne für die Arbeiter und Arbeiterinnen in der 
Handyproduktion und verantwortliches Recycling) und mit einem direkten Aufruf, das 
von der EU unterstützte Projekt „makeITfair“7 zu unterstützen. Ob es sich hier bereits um 
„werbliche Elemente” (Item I.3) handelt, ist diskutierbar; die gleiche Frage stellt sich bei 
den „Spendeninformationen“ von Germanwatch e.V. auf der letzten Seite der Unterrichts-
konzeption: „Möchten Sie die Arbeit von Germanwatch unterstützen? Wir sind hierfür auf 
Spenden und Beiträge von Mitgliedern und Förderern angewiesen. Spenden und Mit-
gliedsbeiträge sind steuerlich absetzbar“ (Lübke/Otten/Zach 2015, S. 44). Um Hinweise 
auf eine möglicherweise „interessengeleitete Themenführung/Positionierung“ (Item I.1) 
des Anbieters handelt es sich aber in beiden Fällen. Vor diesem Hintergrund erscheint 
auch die vom Anbieter formulierte Zielsetzung für den Filmeinsatz, nämlich eine „emoti-
onale Verstärkung der geschilderten Probleme“ (Lübke/Otten/Zach 2015, S. 10), etwas 
fragwürdig.  
Die genauere Analyse des Spiels und des Films beförderte die Erkenntnis, dass die nega-
tiven Aspekte rund um die globale Produktions-, Nutzungs- und Entsorgungskette von 
Smartphones doch sehr eindeutig im Vordergrund stehen und anderslautende Perspektiven 
zumindest in den Kernmaterialien kaum zum Tragen kommen.  
Am Beispiel des Spiels Handy Crash führte die rastergeleitete Analyse in diesem Kontext 
zu den folgenden Erkenntnissen: 
 
• Die inhaltliche Ausrichtung des Spiels ist von Beginn an einseitig. So lautet bereits 
der Untertitel „Die miesen Bedingungen in der globalen Handyindustrie“. (I.1) 
                                                          
7  Das europäische Projekt „makeITfair“ hatte es sich von 2007 bis 2014 zum Ziel gemacht, Jugendliche euro-
paweit über die Schattenseiten der Elektronikbranche zu informieren. Dabei wurden insbesondere Konsum-
produkte wie Laptops oder Handys als Aufhänger verwendet, um auf Missstände hinsichtlich der Arbeitsbe-
dingungen und die mit dieser Branche in Zusammenhang stehende Umweltproblematik hinzuweisen (SOMO 
2014). 
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• Die Spieltätigkeit selbst zielt nicht auf eine fachliche Auseinandersetzung mit den 
einzelnen Teilthemen ab, sondern es geht weitestgehend nur darum, geometrisch an-
geordnete Icons in eine bestimmte Anordnung zu bringen und dadurch ein höheres 
Spielniveau zu erreichen. Das Spielprinzip folgt derzeit weit verbreiteten Spielen wie 
Candy Crush oder Bejeweled, die wiederum auf Klassiker wie Tetris und Chain Shot 
zurückgehen (Juul 2007, S. 207-208). Erfolgreich ist, wer gut geometrisch-strate-
gisch denken und kombinieren kann. Zur Bewältigung der Anforderungen ist also 
keinerlei Anwendung von Wissen, fachbezogenen Fertigkeiten oder Kompetenzen 
notwendig. (II.1)  
• Von vornherein ist klar, welches konkrete Handeln der Schülerinnen und Schüler 
gefördert werden soll. Bereits bevor auf Level 1 (Recycling) das eigentliche Spiel 
beginnt, erfährt der Spieler: „Wichtig also, dass wir elektronische Geräte länger nut-
zen, richtig recyceln und die Rohstoffe wiederverwerten. Schau dich in Shops nach 
fairen Handys um und recycle deine alten Geräte. Hol die Rohstoffe wieder aus den 
Handys raus!“ Die Förderung eigener Handlungsentscheidungen und die Bildung ei-
ner eigenen begründeten Meinung nehmen hier eine untergeordnete Rolle ein. (II.3)  
• Die Transfer- und Anwendungsorientierung des Bildungsmaterials insgesamt ist vor 
diesem Hintergrund letztlich geringer, als es auf den ersten Blick erscheint. Denn die 
Lernenden werden – etwa in M10 durch das Schreiben eines Briefes an ein Unter-
nehmen – zwar angeregt, eigene Positionierungen vorzunehmen und eigene Hand-
lungsmöglichkeiten abzuwägen, doch die entsprechenden Handlungsmöglichkeiten 
werden quasi von vornherein vorgegeben, sodass es sich bei vielen kognitiven Akti-
vitäten der Schülerinnen und Schüler doch eher um Reproduktionsleistungen han-
deln wird. (IV.1) 
• Das Spiel ermöglicht in diesem Zusammenhang aus fachlicher Sicht kaum heraus-
fordernde oder transferträchtige kognitive Prozesse. Einige fachliche Kausalitäten 
bleiben sehr oberflächlich: „Für den Akku deines Handys brauchst du Lithium. Der 
Abbau von Lithium verbraucht auch sehr viel Wasser. Obwohl in Bolivien Lithium 
erst seit wenigen Jahren abgebaut wird, herrscht dort jetzt schon Wassermangel. Die 
Natur verdorrt, Tiere sterben, und die Bevölkerung hat nicht genügend Trinkwasser“ 
(Level Rohstoffe). An anderer Stelle heißt es: „In den Fabriken in Malaysia stehst 
du als Arbeiter unter extremem Zeitdruck, weil du so viele Leiterplatten pro Ar-
beitsstunde fertigen musst. Wenn du die geforderte Anzahl nicht schaffst, musst du 
so lange ohne Bezahlung weiterarbeiten, bis du sie erreicht hast. Erst dann gibt es 
einen kargen Lohn“ (Level Produktion, Fettdruck auch im Original). Der entspre-
chende Spielauftrag lautet: „Damit du deine Quote erreichst und genug Geld ver-
dienst, musst du 200 Metalle auf die Platte löten, indem du immer drei gleiche kom-
binierst. Du hast 90 Sekunden Zeit“ und enthält damit im Hinblick auf kognitive 
Prozesse keinen Mehrwert. (IV.1) 
• Damit ist auch schon die wenig anregende Aufgabenstellung des Spiels angespro-
chen. Die Lösung der Aufgaben macht keinerlei fachliche Zugänge erforderlich, was 
beispielhaft an dieser Aufgabenstellung deutlich wird: „Bringe vier Lithium nach 
unten, bevor fünf Wasser unten sind und alles verdorrt ist“ (Level Rohstoffe). Gelingt 
das beschriebene strategisch-geometrische Kombinieren in der vorgegebenen Zeit 
jedoch nicht bzw. überschreitet man die Anzahl der vorgegebenen Spielzüge, muss 
das Niveau sogar erneut bearbeitet werden, ohne dass ein fachlicher Lernzuwachs 
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möglich wird. Die Aktivierung der Schülerinnen und Schüler bezieht sich also auf 
wenig zielführendes Handeln. Auch das, was in den drei auf das Spiel bezogenen 
Kreuzworträtseln abgefragt wird, macht keinerlei kognitive Prozesse notwendig, die 
über eine reine Reproduktion hinausgehen. (V.2) 
• Multiple Lösungswege mit Bezug zu den fachlichen Inhalten sind damit nicht gege-
ben, der Ansatz ist vielmehr starr und wenig lernförderlich. (V.3) 
 
Generell zeigte sich, dass die Materialien einerseits einen vielseitigen und motivierenden 
medialen Zugang wählen, durch den viele Aspekte der Lebenswirklichkeit sehr eindrucks-
voll dargestellt werden. Die Konzeptionen für das Kurz- und das Kompaktmodul ermög-
lichen aber andererseits nur eingeschränkt eine vertiefende Abwägung von Vor- und 
Nachteilen im Themenfeld Smartphone und erschweren hierdurch qualitativ hochwertige 
eigenständige Bewertungen und individuelle Handlungsentscheidungen der Lernenden (I-
tem II.3 „Reflexion/Urteilsfähigkeit“). Die vermittelten Informationen sind hierzu teils et-
was zu einseitig ausgerichtet und zu ausschließlich auf die negativen Aspekte des The-
menkomplexes bezogen, wodurch punktuell eher klischeehafte, holzschnittartige Rollen-
zuschreibungen transportiert und die Lernenden evtl. zu stark in eine Richtung gelenkt 
werden (aus diesem Grund weisen die Einschätzungen der Rasteranwenderinnen und  
-anwender beim Item II.3 eine große Streuung auf). Sehr positiv ist hingegen der sensible 
Umgang mit den Informationen zum Fairphone (M13) (s.o.). Die Medienkompetenz der 
Lernenden wird in den Aufgabenstellungen selbst zu wenig gefördert, da keine kritisch-
reflexive Beurteilung der medialen Darstellungen angeregt wird (Item III.2). 
 
Fazit zu den Einsatzmöglichkeiten des Bildungsmaterials 
 
Insgesamt ermöglicht die Arbeit mit dem AAER die Ableitung eines konkreten Fazits zum 
kostenlosen Online-Bildungsmaterial „Folgen der Globalisierung am Beispiel Handy“: 
Dessen Einsatz erscheint aufgrund der beschriebenen Vorteile grundsätzlich sinnvoll und 
der Unterricht kann in vielfacher Hinsicht davon profitieren. Er muss jedoch einhergehen 
mit kritisch-reflexiven unterrichtlichen Abwägungen zu den medialen Darstellungen im 
Bildungsmaterial. Die Lehrkraft sollte eine gezielte Auswahl der angebotenen Materialien 
treffen und diese im Sinne des Kontroversitätsgebots durch anderslautende Perspektiven 
zur Smartphoneproduktion, -nutzung und -entsorgung ergänzen. Speziell die Wissensver-
mittlung, die hier durch das Spiel Handy Crash geschieht, sollte durch andere Zugänge 
ersetzt werden, um fachliche Zusammenhänge im Unterricht differenzierter und kognitiv 
aktivierender herausarbeiten und Sachverhalte ergebnisoffener bewerten zu können.  
Dieses Fazit wurde möglich durch die Anwendung des AAER. Die Auseinandersetzung 
mit den einzelnen Items war einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Bildungsmate-
rial eindeutig förderlich und die daraus resultierenden Erkenntnisse führten unmittelbar zu 
unterrichtspraktischen Konsequenzen hinsichtlich der Materialauswahl und der Gestal-
tung des eigenen Unterrichts. Die Potentiale des Rasters liegen also eindeutig auf der 
Hand.  
4.2  Unsicherheiten im Umgang mit einzelnen Items 
Grenzen des AAER zeigten sich indessen bei einzelnen Items hinsichtlich der Vergleich-
barkeit der Einschätzungen unterschiedlicher Probandinnen und Probanden. Während bei 
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der Mehrzahl der Items die Einschätzungen der Anwender in hohem Maße übereinstimm-
ten, fielen bei anderen Items breitere Streuungen auf, die dann Gegenstand der Gruppen-
diskussion wurden. Deren Analyse erbrachte mehrere Erklärungsansätze:  
 
Unsicherheiten der Nutzerinnen und Nutzer im Zusammenhang mit den ausführlichen Ite-
merläuterungen 
 
Einige Probandinnen und Probanden versuchten, möglichst allen unterschiedlichen As-
pekten, die in den jeweils über den Items formulierten ausführlichen Itemerläuterungen 
des Rasters angesprochen werden, gerecht zu werden. Dies erwies sich jedoch nicht als 
zielführend; denn diese Erläuterungen leisten zwar eine pädagogisch-didaktische Einord-
nung des jeweiligen Aspekts, erheben jedoch nicht den Anspruch, dass alle genannten 
Begründungszusammenhänge auch beim „Ankreuzen“ zu bedenken sind. Ein Beispiel: 
Die ausführliche Erläuterung des Items V.2 „Aktivierung“ („Das Lehr-Lernmittel steht 
unter einer übergeordneten/umgreifenden Problemstellung, die durch die Schülerinnen 
und Schüler bearbeitet und gelöst wird“) stellt heraus, dass durch eine „Problemorientie-
rung“, d.h. durch das Verfolgen einer grundlegenden Problemstellung, eine „Aktivierung“ 
der Lernenden aus lernpsychologischer Sicht, die in diesem Zusammenhang als „kognitive 
Aktivierung“ verstanden werden kann, erzielt werden kann. Außerdem fügt sie als weite-
ren Hinweis in Klammern noch das Merkmal der „Motivation“ hinzu. Einige „Rater“ wa-
ren nun unsicher, ob sie „trifft voll zu“ wählen können, wenn Aufgaben zwar problemori-
entiert, aber nicht motivierend oder kognitiv aktivierend waren – oder umgekehrt (wie z.B. 
das bereits erwähnte Kreuzworträtsel, dessen Spielcharakter vermutlich motivierend sein 
kann, das aber kaum problemorientiert ist oder kognitive Aktivierungen enthält). Eigent-
lich ist die Maßgabe des Rasters jedoch klar: Bei der Festlegung der eigenen Einschätzung 
(d.h. beim „Ankreuzen“) sollten die konkrete Itemformulierung und der jeweils unter dem 
Item befindliche Informationstext „Indikatoren für eine positive Bewertung des Items“ 
ausschlaggebend sein. Sinnvoll könnte es sein, den Anwenderinnen und Anwendern des 
Rasters eingangs die Bedeutung der ausführlichen Itemerläuterungen nahe zu bringen, um 
derartige Unsicherheiten zu minimieren.  
In einem einzigen Fall, nämlich beim Item VI.3 „Additive Kommunikation (Anreiche-
rung)“, hatten alle Probandinnen und Probanden Verständnisschwierigkeiten. Daraus re-
sultierend wurden alle vier Itemausprägungen – außer „nicht bewertbar“ – angekreuzt. Die 
hier in den Blick gerückte Trennung zwischen tatsächlichen Bestandteilen des Bildungs-
materials und „zusätzlichen kommunikativen Elementen“ erschloss sich auch mithilfe der 
Erläuterungen nicht. Unter „Zusätze“ fielen in der Bewertung für manche Nutzer bereits 
Links, die zu weiterführenden Informationen führen können (s. z.B. M12, Lübke/Ot-
ten/Zach 2015, S. 28). Andere wiederum sahen darin lediglich optionale Begleitliteratur 
für die Lehrkraft.  
Grundsätzlich wurden die Erläuterungen des AAER von den Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern überwiegend als präzise, detailliert und entsprechend hilfreich angesehen. 
Gleichwohl wird dieser Detailgrad gerade für die Nutzung durch Lehrkräfte in der Praxis 
auch kritisch gesehen, da sich die ausführlichen Itemerläuterungen (im Raster jeweils über 
dem Item) und die „Indikatoren für die positive Auslegung dieses Items“ (unter dem Item) 
zwangsläufig inhaltlich überschneiden, wodurch es zu Doppelungen kommt. Die Auftei-
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lung in zwei teils recht ausführliche Informationstexte je Item wurde vor diesem Hinter-
grund von einigen Anwendern bemängelt. Hier bestünden Möglichkeiten, die Länge des 
AAER weiter zu kürzen. Eventuell würde es auch schon ausreichen, den jeweils oberen 




Ein Typ von Items mit höherem Interpretationsspielraum kann als „kumulative Items“ be-
zeichnet werden. Als Folge der für unverzichtbar erachteten Kürzung des ausführlichen 
Originals des AAER werden in diesen Items mehrere Eigenschaften von Bildungsmateri-
alien zugleich abgefragt, was zu unterschiedlichen Gewichtungen der Probanden und da-
mit zu breiteren Streuungen führte. Ganz konkret:  
• III.2 „Medien“ : Hier geht es um die ziel- und themenbezogene Nutzung von medi-
alen Angeboten und um die Förderung der Medienkompetenz.  
• V.2 „Aktivierung“ : Abgefragt wird, ob es eine übergreifende Problemstellung gibt 
und ob diese durch die Schülerinnen und Schüler bearbeitet und gelöst wird. Inter-
pretiert man, wie die meisten Probandinnen und Probanden, den zweiten Aspekt als 
„selbstständiges“ Arbeiten, so werden zwei Sachverhalte zugleich abgefragt; denn 
eine Problembearbeitung kann auch im Plenum gemeinsam mit der Lehrkraft statt-
finden. 
• VI.1 „Sprachlichkeit“ : Unter „Indikatoren für eine positive Bewertung dieses 
Items“ werden neben dem Aspekt der klaren, verständlichen Sprache auch Überle-
gungen zu logischen Brüchen angestellt.  
Die (in der schulischen Praxis kaum angestrebte) Interratereliabilität bei Items, die einen 
derartigen additiven Charakter hinsichtlich verschiedener Konzepte aufweisen, ist gering. 
Hilfreich für die Verständigung über unterschiedliche Einschätzungen wäre z.B. ein No-
tizfeld neben den Rasteritems, in dem die ausschlaggebenden Kriterien für eine bestimmte 




Teils kann auch ein domänenspezifisches Begriffsverständnis der Grund für unterschied-
liche Einschätzungen sein. So wird etwa der Begriff „Metakognition“ in der Geogra-
phiedidaktik als gezieltes Nachdenken über die eigenen Denk- und Lernprozesse verstan-
den. Vankan, Rohwer und Schuler (2007, S. 168) etwa sehen in der Metakognition ein 
Denken lernen, das Parallelen zum Lernen lernen besitzt. Schülerinnen und Schüler ler-
nen, ihre eigenen Denk- und Lernprozesse zu reflektieren, zum Beispiel hinsichtlich der 
Vorgehensweise und der Lösungswege bei der Erstellung eines unterrichtlichen Produkts 
oder beim Erzielen von Erkenntnissen. Im Item II.3 „Reflexion/Urteilsfähigkeit“ des 
AAER wird der Begriff der Metakognition hingegen im Zusammenhang mit „Selbstrefle-
xion, d.h. dass SuS [Schülerinnen und Schüler] auch sich selbst, die eigene Situation, die 
Situation der Gruppe, ihre politische, soziale bzw. gesellschaftliche Position zum Gegen-
stand des Denkens machen“ (vgl. Itemerläuterung) verwendet und damit deutlich weiter 
gefasst.  
Speziell beim auf kognitive Prozesse bezogenen Item IV.1 „Kognitive Prozesse – Trans-
fer- und Anwendungsorientierung“ könnte es interessant und verständniserleichternd sein, 
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zur Verdeutlichung unterschiedlicher Anforderungsniveaus anstelle der Aufzählung von 
Aktionswörtern mit steigendem Komplexitätsgrad das in den Fachdidaktiken (u.a. in den 
Bildungsstandards) eingeführte und hier anschlussfähige Konzept der „Anforderungsbe-
reiche“ von Unterricht (AFB I Reproduktionsleistungen, AFB II Reorganisations- und 
Transferleistungen, AFB III Reflexion und Problemlösung, vgl. u.a. DGfG 2014, S. 30-
33) heranzuziehen, da dieses bei Lehrkräften in der Regel bekannt ist und deshalb eine 




Während einzelne Probandinnen und Probanden die verneinende Beschreibung bei Item 
I.1 „Interessegeleitete Themenführung/Positionierung“ („Das Lehr-Lernmittel enthält 
keine einseitige Informationsvermittlung bzgl. bestimmter Themen/Aussagen/gesell-
schaftlicher Akteure.“) als potentielle Fehlerquelle für abweichende Bewertungen sehen, 
ist diese Formulierung insofern auch nachvollziehbar, da durch eine Markierung mit „trifft 
voll zu“ dennoch eine positive Ausrichtung erfolgt. Somit erhält sich das AAER auf Kos-
ten einer doppelten Verneinung eine konsistente Bewertung, dass voll zutreffende Items 
als in der Regel pädagogisch-didaktisch wünschenswerter wahrgenommen werden. 
Wie die Gruppendiskussion zeigte, resultieren unterschiedliche Einschätzungen der Pro-
banden und Probandinnen leider auch daraus, dass nicht alle das Material in zwei Stunden 
vollumfänglich durcharbeiten konnten und dementsprechend einzelne Elemente (wie z.B. 
das Online-Spiel) teils nur sehr oberflächlich gesichtet wurden.  
5.  Domänenspezifische Erweiterung des AAER aus 
geographiedidaktischer Perspektive 
Die Analyse im Rahmen des explorativen Ansatzes erbrachte auch im Hinblick auf eine 
domänenspezifische Erweiterung des elementarisierten AAERs Erkenntnisse. Während 
das AAER durch seinen hermeneutischen Wert großes Potential für eine fundierte Mate-
rialauswahl besitzt und Diskussionen über pädagogische oder didaktische Theorien auslö-
sen kann, ermöglicht es bislang keine ausreichenden domänenspezifischen Analysen, die 
zum einen im Fachunterricht erforderlich werden, zum anderen einer geographischen 
Schulbuchforschung mit spezifisch geographischer Perspektive gerecht werden (Stö-
ber/Bagoly-Simó 2016, S. 3). Die Erweiterung allgemeindidaktischer oder pädagogischer 
Analyseraster um eine domänenspezifisch geographische Dimension wird hierbei bereits 
von Jander (1982, S. 359) als angemessene Ergänzung angesehen, was im Folgenden in 
die Formulierung konkreter Kriterien münden soll. 
So zeigt die hier vorgenommene Analyse, dass das analysierte Bildungsmaterial in fach-
licher Hinsicht stellenweise zu wenig differenziert ist. Den Aspekt der fachlichen Korrekt-
heit und Differenziertheit enthält das Raster bislang eher indirekt (z.B. Item I.1: „keine 
einseitige Informationsvermittlung“, I.4 „vermeidet einseitige, reduzierende Darstellun-
gen“, V.1 „Aufgaben stehen in einem didaktisch oder fachlich sinnvollen Zusammenhang 
zueinander“), sodass aus domänenspezifischer Sicht eine hierauf bezogene Erweiterung 
als gewinnbringend erscheint. Ebenso zeigte die Analyse des Materials von Germanwatch 
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zur globalen Handyproduktion die Notwendigkeit einer Ergänzung um alternative Mate-
rialien, die fachlich andere Perspektiven aufweisen. Aus geographiedidaktischer Sicht 
sollte es sich dabei um geographisch-fachlich aussagekräftige Medien wie Diagramme, 
Statistiken, Karten etc. handeln, die zugleich das Training geographischer Arbeitsweisen 
im Unterricht ermöglichen. Da Letztere für den Geographieunterricht grundsätzlich von 
großer Bedeutung sind und domänenspezifische Lernaktivitäten darstellen, die nach einer 
Metaanalyse von Seidel und Shavelson (2007, S. 459) besonders hohe Lernerfolge ver-
sprechen, wäre im Bereich III. „Mikrodidaktische Umsetzung“ eine Erweiterung des Ras-
ters um diesen Aspekt sinnvoll. Des Weiteren ist aus einer geographiedidaktischen Per-
spektive ein differenzierter Umgang mit geographischen Raumkonzeptionen hoch rele-
vant, weshalb sich auch diesbezüglich eine domänenspezifische Erweiterung anbietet, die 
sich einerseits in einer Verwendung von geeigneten Raumbeispielen und andererseits in 
einer Integration verschiedener Raumkonzepte zeigen kann. In Anschluss an IV. „Kogni-
tive Strukturierung“ kann überdies eine Erweiterung um das geographische Basiskonzept 
Mensch-Umwelt-System erfolgen, das eine fachspezifische Form der Kumulation von 
Wissen und Kompetenzen beschreibt. Ein letztes Item kann sich mit Erkenntnissen der 
Schüler- und Schülerinnenvorstellungsforschung befassen und so einerseits geographi-
sches Fach- und Vorwissen (IV.2 „Prozessorientierung – Kumulation“), andererseits die 
Lebensweltlichkeit (II.2 „Lebensweltlichkeit“) der Schülerinnen und Schüler noch einmal 
stärker in den Fokus rücken. 
Aus fachspezifischer Sicht könnte dem AAER infolgedessen eine neunte Dimension hin-
zugefügt werden, die diesen Fachbezug in den gerade geschilderten Domänenspezifika 
herstellt. Alternativ könnten bestehende Dimensionen des AAER – wie beschrieben – um 
einzelne Items erweitert werden. Um zu zielführenden geographiespezifischen Itemfor-
mulierungen zu gelangen, wurden die im ersten Kapitel erwähnten vorhandenen Raster 
zur geographischen Schulbuchforschung, die hier als Pendant zum Forschungsfeld mit 
Online-Bildungsmedien Verwendung finden, erneut im Hinblick auf deren domänenspe-
zifische Elemente gesichtet; ebenso werden Erkenntnisse aus der Gruppendiskussion im 
Zuge der explorativen Arbeit mit dem AAER berücksichtigt sowie der aktuelle geogra-
phiedidaktische Diskurs miteinbezogen. 
 
Fachliche Korrektheit und didaktische Reduktion des Sachgegenstandes 
 
Eine erste domänenspezifische Erweiterung des AAER klingt bereits bei Volkmann 
(1976, S. 245) in seinem Kriterienkatalog zur Beurteilung von Geographielehrwerken an: 
fachliche Richtigkeit. Diese wird beispielsweise in seiner Forderung nach der sachlichen 
Richtigkeit von Texten (Kriterium 2.1.1), der richtigen Wiedergabe von Sachverhalten in 
bildlichen Darstellungen (2.2.1) oder nach einem Einbezug aktueller Forschungsstände 
(2.1.2) deutlich. Letzterer wird gleichermaßen bei Jander (1982, S. 360) in Anlehnung an 
Knütter (1979) gefordert, wobei hier darüber hinaus das Spannungsfeld aus Reduktion und 
Sachgerechtigkeit thematisiert wird. Wieczorek (1995, S. 71) nennt „sachliche Richtigkeit 
und Vollständigkeit“ ebenso als einen von drei wesentlichen Gesichtspunkten der Schul-
buchbewertung und auch Thöneböhn et al. (1984, S. 32) stellen sie als leitendes Kriterium 
heraus: „Verfälschungen von Fakten, Zusammenhängen und Problemen“ (Thöneböhn et 
al. 1984, S. 32) sollen entsprechend vermieden werden. Bullinger, Hieber und Lenz (2005, 
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S. 71) stimmen dem indirekt zu, indem sie eine „[d]idaktisch und sachlich sinnvolle Re-
duzierung der Inhalte“ fordern und dies als eigenes Kriterium zur Schulbuchbewertung 
ansehen, während Schanz (1977, S. 86) unzulässige Simplifizierungen hinterfragt. Die 
„Korrektheit bei notwendigen Vereinfachungen“ wird wiederum von Birkenhauer (1997, 
S. 223) als Anforderung an Geographieschulbücher bestätigt. 
Die Wichtigkeit fachlicher Richtigkeit zeigt sich nicht zuletzt auch in der Gruppendiskus-
sion. So wird von mehreren Personen darauf hingewiesen, dass diesem Kriterium bislang 
nur indirekt Beachtung geschenkt wird. In einem wissenschaftlichen Kontext mag diese 
Forderung zwar als offensichtlich gelten, dennoch erscheint eine Erweiterung des AAER 
mit einer Zielgruppe außerhalb der engeren wissenschaftlichen Sphäre gerade hinsichtlich 
fachlicher Inhalte als wünschenswert. Dabei ist eine fachliche Klärung sicherlich auch 
kein Novum für Lehrkräfte, die sich für ihre Unterrichtsplanung oftmals auf das Modell 
der Didaktischen Rekonstruktion nach Kattmann (2007) beziehen. Darin wird die Aufgabe 
der fachlichen Klärung in einer „kritischen und methodisch kontrollierten systematischen 
Untersuchung fachwissenschaftlicher Aussagen, Theorien, Methoden und Termini aus 
fachdidaktischer Sicht“ gesehen (Kattmann 2007, S. 94) und somit auch die Korrektheit 
und Differenziert der fachlichen Aussage überprüft. Die fachliche Korrektheit wird bei-
spielsweise auch von Helmke (2015, S. 199) eingefordert, wenn er über fächerübergrei-
fende Qualitätskriterien für Unterricht in Form von Klarheit und Strukturiertheit spricht: 
„Fachliche Korrektheit ist zwar nicht alles, aber ohne fachliche Richtigkeit und Genauig-
keit ist alles andere nichts“. Die fachliche Aussagekraft eines Lehr-Lernmittels ist für den 
Geographieunterricht ebenso zentral – dies spiegelt sich auch in den Bildungsstandards 
wider, wo dem Kompetenzbereich Fachwissen eine grundlegende Rolle für den Unterricht 
und die anderen Kompetenzbereiche zugeschrieben wird. Gleichwohl erscheint auch hier 
die Forderung nach Richtigkeit fast zu offensichtlich, da darauf nicht explizit hingewiesen 
wird (DGfG 2014, S. 10-16). 
Auch wenn ein Thema fachlich korrekt wiedergegeben wird, bedeutet dies noch nicht, 
dass es auch angemessen differenziert dargestellt wird. Werden z.B. ausschließlich die 
Folgen des anthropogenen Klimawandels geschildert, mag dies zwar immer noch sachlich 
korrekt, für eine konkrete Lerngruppe aber gegebenenfalls zu reduziert sein. Um die Ba-
lance aus Vereinfachungen und Vollständigkeit zu finden, muss der Sachgegenstand di-
daktisch reduziert werden. Dies erfordert sowohl fachliche als auch fachdidaktische Kom-
petenzen seitens der Lehrkraft (Flath 2012, S. 251-252) bzw. der Autoren/Autorinnen ei-
nes unterstützenden Bildungsmediums und ist ebenso wie die fachliche Korrektheit Teil 
der fachlichen Klärung im Sinne der Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann 2007). Nach 
dem Prinzip der didaktischen Reduktion wird der Sachgegenstand zieladäquat so aufbe-
reitet, dass die angemessene Balance aus der Notwendigkeit von Vereinfachungen und 
fachlicher Vollständigkeit erreicht wird, ohne dass Aussagen dadurch verfälscht werden 
(Flath 2012, S. 251). Für das Beispiel des Klimawandels würde dies für eine Sekundar-
stufe sicherlich bedeuten, dass neben den Folgen durchaus auch die Ursachen, Rahmen-
bedingungen und – soweit bekannt – Zusammenhänge dargestellt werden. Folgend wer-
den nun zwei geeignete Analysekriterien formuliert, die den soeben aufgezeigten Erfor-
dernissen der fachlichen Korrektheit und der didaktischen Reduktion gerecht werden sol-
len: 





In den Bildungsstandards rückt neben dem Fachwissen, das sich in den soeben genannten 
Items widerspiegelt, der Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung/Methoden ins Blick-
feld einer domänenspezifischen Erweiterung des AAER. Methodenkompetenz umfasst 
nach den Bildungsstandards drei Teilbereiche: die Kenntnis über Informationsquellen, die 
Fähigkeit der Informationsgewinnung und die Fähigkeit der Informationsauswertung. Do-
mänenspezifische geographische Formen beinhalten beispielsweise die Arbeit mit Karten, 
die Datengewinnung im Feld (z.B. über Befragungen, Kartierungen, Zählungen oder Be-
obachtungen) oder die Auswertung kontinuierlicher und diskontinuierlicher Texte und de-
ren Umsetzung aus anderen Informationsquellen (DGfG 2014, S. 18-20). Ziel dieses Kom-
Hintergrund und Einordnung: 
Fachliche Korrektheit kann als eine Komponente von Klarheit (Helmke 2015, S. 190-
191) und Element der fachlichen Klärung im Sinne der Didaktischen Rekonstruktion 
(Kattmann 2007, S. 94) aufgefasst werden. Sie bildet die Basis für eine fachliche Aus-
einandersetzung mit dem jeweiligen (geographischen) Sachverhalt. Fachlich korrekte 
Aussagen sind überprüfbar und entsprechen dem aktuellen Stand der Wissenschaft.  
Item „Fachliche Korrektheit“:  
Die Darstellung der Inhalte im Lehr-Lernmittel ist fachlich korrekt. 
Indikatoren für eine positive Bewertung dieses Items: 
Das Lehr-Lernmittel nutzt ausschließlich fachliche korrekte Aussagen. Sie sind über-
prüfbar und entsprechen der gängigen Lehrmeinung. Relativierungen (z.B. „Der Kli-
mawandel wird sehr wahrscheinlich vom Menschen beeinflusst.“) sind zulässig, sofern 
sie den Sachverhalt dennoch korrekt wiedergeben. 
Hintergrund und Einordnung: 
Das Prinzip der didaktischen Reduktion bereitet Lerninhalte so auf, dass sie unter Rück-
sichtnahme auf die Zielgruppe sowohl ausreichend komplex als auch angemessen ver-
ständlich vermittelt werden können (Flath 2012, S. 251). Für Lerngruppen mit mehr 
Vorwissen müssen Inhalte weniger stark didaktisch reduziert werden als für Lerngrup-
pen ohne vergleichbar differenziertes Vorwissen. Reduktionen dürfen dabei nie zu Ver-
fälschungen führen. Schülerinnen und Schüler sollen die reduziert gelernten Inhalte 
später vielmehr widerspruchslos um differenziertere Darstellungen erweitern können. 
Item „Didaktische Reduktion des Sachgegenstandes“:  
Der Grad an fachlicher Differenziertheit ist der Behandlung des Themas in der jeweili-
gen Zielgruppe angemessen. 
Indikatoren für eine positive Bewertung dieses Items: 
Der Sachgegenstand wird umfänglich und verständlich für eine bestimmte Lerngruppe 
vermittelt oder bietet unterschiedlich stark didaktisch reduzierte Materialien für ent-
sprechend verschiedene Lerngruppenniveaus. 
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petenzbereichs ist die Vermittlung geographischer Denk- und Arbeitsweisen, deren Stel-
lenwert gerade bei einer konstruktivistischen Vorstellung von Lernen als hoch einzuschät-
zen ist (Vankan/Rohwe/Schuler 2007, S. 167-168).  
Einen ähnlichen Stellenwert sehen Thöneböhn et al. (1984, S. 39), indem sie sowohl den 
wissenschaftspropädeutischen Auftrag eines Schulbuchs als auch die Bedeutung des Me-
thodenerwerbs im Geographieunterricht herausstellen. Bullinger, Hieber und Lenz (2005, 
S. 71) sehen in der Einführung und dem progressiven Aufbau geographischer Arbeitswei-




Raumbeispiele und Raumkonzeptionen 
 
Die geographische Wissenschaft bezeichnet sich selbst als Raumwissenschaft. Diese Auf-
fassung spiegelt entsprechend auch der Lehrplan wider, der am bayerischen Gymnasium 
im Geographieunterricht zu vermittelnde Kompetenzen darin sieht, raumgerecht zu han-
deln und sich räumlich zu orientieren (ISB 2017). Der Geographieunterricht wird hier 
räumlich strukturiert und entsprechend sequenziert. Demnach sollte sich ein weiteres geo-
graphisches Item mit Raum befassen.  
„Räumliche Bezüge in ihren fachwissenschaftlich und fachdidaktisch legitimierten Ein-
bindungen“ (Thöneböhn et al. 1984, S. 29) werden auch bereits in Kriterienkatalogen für 
Schulbücher als wünschenswert angemerkt und als Beispiel einer fachspezifischen Schul-
buchforschung angeführt (Stöber/Bagoly-Simó 2016, S. 4). Volkmann (1976, S. 245) sieht 
die Bedeutung des Raumbezugs gleichermaßen hoch, indem er den „wirtschaftende[n] 
Mensch[en] in seiner räumlichen Gebundenheit“ in den Mittelpunkt des Lehr-Lernmittels 
Hintergrund und Einordnung: 
Hier geht es um die Frage, inwiefern das Lehr-Lernmittel Schülerinnen und Schüler 
anregt, geographische Arbeitsweisen in ihre Lernprozesse zu integrieren. Geographi-
sche Arbeitsweisen sind hierbei „regelhaft ablaufende Handlungsabfolgen, durch die 
[Schülerinnen und] Schüler geographische Informationen gewinnen bzw. die sie bei der 
Lösung von Aufgaben- und Problemstellungen einsetzen“ (Laske 2013, 15). Sie umfas-
sen Methoden wie das Kartieren, Betrachten, Beobachten, Befragen, Erkunden, Ver-
gleichen, Untersuchen, Experimentieren, Modellieren und Probennehmen sowie die 
Gewinnung, Aufbereitung und Darstellung von Informationen mittels Bildern, Skizzen, 
Karten, Plänen, Modellen, Zahlen, Diagrammen, Grafiken und Texten (Lethmate 2006, 
S. 4-6; Laske 2013, S. 15).  
Item „Geographische Arbeitsweisen“:  
Das Material bietet in ausreichendem Maße die Möglichkeit, geographische Inhalte 
mittels geographischer Arbeitsweisen zu erschließen. 
Indikatoren für eine positive Bewertung dieses Items: 
Das Lehr-Lernmittel bietet vielfältige Möglichkeiten für Schülerinnen und Schüler, 
geo-graphische Arbeitsweisen zu nutzen, um sich Lerninhalte zu erarbeiten. Die geo-
graphischen Arbeitsweisen werden gezielt und themengebunden eingesetzt. Schülerin-
nen und Schüler nehmen hierbei eine aktive Rolle ein. 
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rückt und von diesem konkrete Beispielräume fordert. Die Frage nach repräsentativen 
Raumbeispielen wird ebenso von Bullinger, Hieber und Lenz (2005, S. 71) in ihren Be-
wertungsbogen aufgenommen, um Inhalte strukturieren zu können. Auch in Schanz’ 
(1977, S. 85) Fragenkatalog zur Schulbuchbewertung findet sich der Raumbezug wieder. 
Die Anforderungen an den Umgang mit geographischen Räumen geht damit über eine 
reine Verortung, d.h. eine Einordnung in ein räumliches Orientierungsraster, deutlich hin-
aus – obgleich auch diese eine zentrale geographische Denkstrategie darstellt 
(Vankan/Rohwer/Schuler 2007, S. 168-169). 
So einfach der Betrachtungsgegenstand „Raum“ auf den ersten Blick erscheinen mag, 
wird er in der Geographie jedoch selten gesehen, Vielmehr existieren unterschiedliche 
Vorstellungen über Räumlichkeit: Raum wird „als Konzept höchst unterschiedlich ge-
dacht […] und je nach Forschungsperspektive in völlig unterschiedlicher Weise […] ein-
gesetzt“ (Seebacher 2012, S. 65). Im deutschsprachigen Schulkontext wird üblicherweise 
von vier Raumkonzepten ausgegangen: dem Container-Raum, dem Raum der Strukturfor-
schung, dem Raum der Wahrnehmungsgeographie und dem Raum als Element von Kom-
munikation und Handlung (Wardenga 2002). Ein Item könnte entsprechend so gestaltet 
sein, dass es nur einen grundsätzlichen Raumbezug – im Sinne einer Verortung des Sach-
verhalts – untersuchen möchte oder aber dass eine Unterscheidung in die verschiedenen 
Raumkonzepte durch das Lehr-Lernmittel thematisiert wird: 
 
 
Hintergrund und Einordnung: 
Als Raumwissenschaft beschäftigt sich die Geographie mit verschiedenen Räumen (der 
Erde). Fachliche Inhalte des Mensch-Umwelt-Systems werden entsprechend auch in 
konkreten Räumen verankert (DGfG 2014). Hier geht es darum, ob diese Lokalisierun-
gen dem Sachgegenstand gerecht werden und als exemplarisch gelten können.  
Item „Raumbeispiele“:  
Das Lehr-Lernmittel zeigt den Sachinhalt an geeigneten Raumbeispielen auf. 
Indikatoren für eine positive Bewertung dieses Items: 
Das Lehr-Lernmittel verbleibt hinsichtlich des Sachgegenstandes nicht auf einer allge-
meinen theoretischen Ebene, sondern konkretisiert seine Lerninhalte an einem oder 
mehreren geeigneten Raumbeispielen. Diese Raumbeispiele erfüllen hierbei eine 
exemplarische Funktion. 




Als weiteres domänenspezifisches Item bietet sich das geographische Basiskonzept des 
Mensch-Umwelt-Systems an. Unter einem Basiskonzept wird hierbei das Kondensat eines 
Faches als Basis für eine „Reflexion […] vor dem Hintergrund des Erkenntnisganges“ 
verstanden (Uphues 2013, S. 22-23). In den Bildungsstandards für das Fach Geographie 
werden sie als „Kern geographischen/geowissenschaftlichen Wissens“ (DGfG 2014, S. 
10) beschrieben, der als Strukturierungshilfe eine Reduzierung der fachimmanenten Kom-
plexität ermöglichen soll. Weiterhin sollen sie Schülerinnen und Schülern Gelegenheit 
geben, Inhalte vertikal zu vernetzen, indem sie wiederkehrende Strukturen erkennen las-
sen (DGfG 2014, S. 12). Als Hauptbasiskonzept wird hierbei dem System bzw. dem 
Mensch-Umwelt-System, das sowohl human- als auch physisch-geographische Inhalte in-
tegriert, eine übergeordnete Stellung zuteil. Als Teilbasiskonzepte und -komponenten des 
Systembegriffs werden hier Struktur (z.B. struktureller Aufbau einer Innenstadt mit Fuß-
gängerzone, Ladenzeile und hoher Dichte an ÖPNV), Funktion (z.B. Funktionen einer 
Innenstadt für die Bevölkerung wie Versorgung, Erholung oder Arbeit) und Prozess (z.B. 
Veränderungen der Strukturen und Funktionen aufgrund zunehmenden Online-Handels) 
aufgeführt (DGfG 2014, S. 10-12). Ein weiteres Teilbasiskonzept des Systems stellt der 
Maßstabswechsel dar, indem eine Betrachtung eines Sachgegenstands immer auf ver-
schiedenen räumlichen Ebenen, d.h. auf lokaler, regionaler, nationaler, internationaler  
oder/und globaler Ebene erfolgt (DGfG 2014, S. 12; Mehren et al. 2016, S. 148; 
Vankan/Rohwer/Schuler 2007, S. 169). Wie jüngere geographiedidaktische Arbeiten zei-
gen, erscheinen hinsichtlich der geographischen Basiskonzepte noch einige Fragen unge-
klärt (Uphues 2013, S. 22). Eine explizite Formulierung für das Item zum geographischen 
Basiskonzept Mensch-Umwelt-System könnte wiederum in Anlehnung an die Dimension 
IV. „Kognitive Strukturierung“ des AAER verstanden werden und folgendermaßen lau-
ten: 
Hintergrund und Einordnung: 
Raum wird in der Geographie unter verschiedenen Perspektiven behandelt. So kann 
zwischen dem Container-Raum, dem Raum der Strukturforschung, dem Raum der 
Wahrnehmungsgeographie und dem Raum als Element von Kommunikation und Hand-
lung differenziert werden (Wardenga 2002). Jede Raumkonzeption schließt eine eigene 
Betrachtungsweise auf Räume ein, die ein Lehr-Lernmittel verwenden und formulieren 
kann. Auch besteht die Möglichkeit, je nach Fragestellung denselben Sachgegenstand 
unter verschiedenen Raumperspektiven zu betrachten, um diese zu explizieren. 
Item „Raumkonzeptionen“:  
Das Lehr-Lernmittel wird dem Thema durch die Berücksichtigung des/der jeweils pas-
senden Raumbegriffs/Raumbegriffe gerecht. 
Indikatoren für eine positive Bewertung dieses Items: 
Raumkonzeptionen werden verdeutlicht, indem sie explizit erwähnt werden. Bietet das 
Lehr-Lernmittel keine explizite Erwähnung verschiedener Raumkonzepte, ermöglicht 
aber eine angemessene Thematisierung dieser, kann das Item ebenfalls positiv bewertet 
werden. 




In einer letzten Erweiterung werden Schülerinnen und Schüler stärker in den Fokus der 
Betrachtung gerückt. So werden nach Kattmann (2007, S. 93-97) neben einer fachlichen 
Klärung und einer didaktischen Strukturierung die Lernerperspektiven erfasst, um Unter-
richt vorzubereiten. Dabei wird sowohl das Vorwissen der Schülerinnen und Schüler be-
rücksichtigt – wie im AAER bereits ansatzweise bei Item IV.2 „Prozessorientierung – 
Kumulation“ – als auch versucht, ihren Alltagsvorstellungen gerecht zu werden. Gerade 
die Berücksichtigung dieser subjektiven Theorien ist von entscheidender Bedeutung, um 
Lernschwierigkeiten vorzubeugen und die individuelle Wahrnehmung von Schülerinnen 
und Schüler in den Unterricht einzubeziehen (Reinfried 2007, S. 21-22). Schülervorstel-
lungen, auch Präkonzepte, subjektive oder implizite Theorien, beschreiben „individuelle 
Denkmuster von Schülerinnen und Schülern“ (Reinfried 2013, S. 250) über die Welt, die 
Kinder, Jugendliche und Erwachsene entwickeln, um sich ihre eigene Lebenswelt zu er-
klären. Meist unterscheiden sie sich deutlich von fachlichen Ansichten, da sie auf subjek-
tiven Schlussfolgerungen beruhen und in einem persönlichen Wissensnetz verankert lie-
gen. Nach einem konstruktivistischen Verständnis von Lernen können diese Netze, d.h. 
das Vorwissen der Schülerinnen und Schüler, umgebaut, erweitert und ausdifferenziert 
werden. So kann auch im Schulunterricht eine Annäherung oder Revision der Schülervor-
stellungen zugunsten der fachlichen Vorstellung eingeleitet werden (Reinfried 2013, S. 
250-251). 
Schülervorstellungen werden in der Schulbuchforschung bislang meist indirekt über die 
Lernerperspektiven bzw. eine Differenzierung nach Alter berücksichtigt. So verweisen ei-
nige Autoren wie Bullinger, Hieber und Lenz (2005, S. 71), Knütter (1979) und  
Jander (1982) oder Schanz (1977, S. 85) auf die Altersgemäßheit. Er beschreibt hier ent-
sprechend nicht, wie das Material gestaltet sein muss, um gewissen Voraussetzungen ge-
recht zu werden, sondern welche Voraussetzungen von den Schülerinnen und Schülern 
Hintergrund und Einordnung: 
Basiskonzepte beschreiben die Essenz eines Faches. Das auch in den Bildungsstandards 
für die Geographie verankerte Basiskonzept Mensch-Umwelt-System besitzt hierbei 
Subsysteme: So werden sowohl physisch-geographische als auch humangeographische 
(Teil-)Systeme in ihren Strukturen, Funktionen und Prozessen und unter Berücksichti-
gung verschiedener Maßstabsebenen (lokal, regional, national, international, global) als 
Teilkomponenten eines Systems angesehen, in dem der Mensch als Akteur auftritt. Ziel 
der Basiskonzepte ist eine vertikale Vernetzung der Inhalte und eine Etablierung einer 
fachbezogenen Perspektive (Uphues 2013). 
Item „Basiskonzept Mensch-Umwelt-System“: 
Das Lehr-Lernmittel behandelt Themen im Sinne des Basiskonzepts Mensch-Umwelt-
System. 
Indikatoren für eine positive Bewertung dieses Items: 
Das Lehr-Lernmittel fokussiert auf räumliche Strukturen, Funktionen und Prozesse von 
human- und/oder physisch-geographischen (Teil-)Systemen und zielt auf die vernetzte 
Betrachtung unterschiedlicher Systemkomponenten ab.  
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erfüllt werden müssen, um damit arbeiten zu können. Eine direkte Übernahme der Er-
kenntnisse der Schülervorstellungsforschung in die bestehenden Kriterienkataloge erfolgt 
jedoch nicht. Dementsprechend soll ein weiteres Item in Ergänzung, aber auch in Abgren-
zung zu II.2 „Lebensweltlichkeit“ die Thematisierung der Alltagsvorstellung im Lehr-
Lernmittel sowie potentielle Anregungen überprüfen, diese in den Lernprozess der Schü-
lerinnen und Schüler zu integrieren: 
 
6.  Fazit: Zur Eignung des AAER 
Die Eignung des elementarisierten AAER für die Analyse von Bildungsmaterialien im 
Allgemeinen und für Online-Lehrmittel im Besonderen erwies sich in der vorliegenden 
Analyse als überdeutlich gegeben. Die Potentiale des Rasters zeigten sich sehr klar darin, 
dass die Beschäftigung mit den einzelnen Items einer vertieften Auseinandersetzung mit 
dem Bildungsmaterial äußerst förderlich ist und die daraus resultierenden Erkenntnisse 
unmittelbar zu ganz konkreten unterrichtspraktischen Konsequenzen hinsichtlich der Ma-
terialauswahl und der Gestaltung des eigenen Unterrichts führen können.  
Die Tatsache, dass verschiedene Nutzer des Rasters einzelne Items unterschiedlich auf-
fassen und dies wiederum zu einer Streuung der Einschätzungen führen kann, ist nicht 
wirklich ein Nachteil (für wissenschaftliche Zwecke sollte ohnehin auf die vollständige 
Rasterversion zurückgegriffen werden). Denn der Erkenntniswert hinsichtlich der Qualität 
und Eignung von Bildungsmedien und eine Sensibilisierung für die Dimensionen des Ras-
ters stehen für Lehrkräfte in der Praxis und in der Weiterbildung, Referendarinnen und 
Referendare sowie Studierende des Lehramts eindeutig im Vordergrund. Uneinigkeiten 
zwischen Ratern können zu einem gewinnbringenden Austausch unter Kolleginnen und 
Hintergrund und Einordnung: 
Schülervorstellungen sind subjektive Denkmuster, die Lerner entwickeln, um sich ihre 
individuelle Lebenswelt zu erklären. Diese auch Präkonzepte genannten Vorstellungen 
sind aus fachlicher Sicht häufig unvollständig oder fehlerhaft. Einerseits bilden sie je-
doch die Grundlage für das Vorwissen von Schülerinnen und Schülern, andererseits 
entstehen sie aus dem (fachlich) noch zu wenig differenzierten Vorwissen der Lerner. 
Anknüpfungsmöglichkeiten an diese Schülervorstellungen bestehen über den Ansatz 
des Conceptual Change, der eine Veränderung oder Weiterentwicklung der Präkon-
zepte anstrebt (Reinfried 2013). 
Item „Schülervorstellungen“:  
Die Schülerinnen und Schüler erhalten die Gelegenheit, in sinnvoller Weise an ihre 
bisherigen Schülervorstellungen anzuknüpfen. 
Indikatoren für eine positive Bewertung dieses Items: 
Das Lehr-Lernmittel bietet Gelegenheit, dass Schülerinnen und Schüler neues Wissen 
in bestehende Wissensstrukturen integrieren. Als besonders geeignet können Lernar-
rangements gelten, die Vorwissen (Schülervorstellungen) bewusst ansprechen, zentrale 
Lerninhalte formulieren, Verknüpfungen aus Vorwissen und neuen Informationen an-
regen oder ko-konstruktive Lernprozesse initiieren (ebd., S. 251). 
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Kollegen, Disziplinen und Perspektiven führen, die das Verständnis über gängige Theo-
rien und Terminologien der Didaktik bzw. der Pädagogik fortwährend zur Debatte stellen, 
indem sie diese Ansichten immer wieder von außen beleuchten. Auch die Diskussionen 
im eigenen Fachbereich, wie sie oben geschildert wurden, sind oftmals befruchtend und 
ermöglichen ein vertieftes Verständnis der zugrundeliegenden Konzepte.  
Das Raster entfaltet also eine stark sensibilisierende Wirkung und damit eine didaktische 
Funktion: Es ist beeindruckend, wie es diesem Instrument gelingt, konkrete Antworten auf 
die Frage nach gutem Unterricht zu geben und in einem praxisorientierten Zugriff auf 
Bildungsmaterialien den Blick der Anwender und Anwenderinnen auf ganz zentrale Zu-
gänge der Pädagogik und der Didaktik zu lenken. Die Nutzerinnen und Nutzer können so 
mithilfe des AAER nicht nur innerhalb kurzer Zeit – in Abhängigkeit vom Umfang des 
Materials – eine systematische Qualitätsanalyse eines Lehrmittels vornehmen, sondern 
gleichzeitig aktuelle pädagogisch-didaktische Konzepte kennenlernen bzw. auffrischen. 
Die Einführung und Erstanwendung des Rasters wird bei Studierenden der ersten Semes-
ter mehr Zeit und Anleitung von Seiten der Dozierenden in Anspruch nehmen als bei fort-
geschrittenen Studierenden oder gar Referendaren, die sich im Rahmen ihrer Ausbildung 
bereits mit den betreffenden bildungswissenschaftlichen Begriffen und Theorien beschäf-
tigt haben – und diese nun im Sinne einer idealen Theorie-Praxis-Verbindung anwenden 
können.  
Bei sehr umfangreichen Bildungsmedien wie dem hier in den Blick gerückten „Smart-
phone-Material“ erweist es sich hierbei als hilfreich, die einzelnen Items nicht unbedingt 
jeweils auf das gesamte Material zu beziehen. Denn es stellte sich aufgrund der sehr un-
terschiedlichen Qualitäten von Teilmaterialien als schwer heraus, eine angemessene Ge-
samteinschätzung abzugeben. Je nachdem, welche Materialteile dem Rater besonders 
wichtig oder im Gedächtnis waren, dominierten diese die Bewertung. Sinnvoller erscheint 
es, die Items – in mehreren Durchläufen – eher auf einzelne Elemente anzuwenden (im 
vorliegenden Beispiel z.B. gesondert auf Spiel, Film und weitere Materialien).  
Ebenfalls zeigte die Analyse, dass dieses erziehungswissenschaftlich/allgemeindidaktisch 
fundierte und für die allgemeine Anwendbarkeit konstruierte Instrument anschlussfähig 
für domänenspezifische Erweiterungen ist. Bleibt zu wünschen, dass noch weitere Fach-
didaktiken fachspezifische Charakteristika in das Raster einbringen, sodass einer breiten 
Anwendung dieses gewinnbringenden Instruments – in der Geographiedidaktik und ande-
ren Fachdidaktiken – noch weiter die Wege bereitet werden. 
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und digitale Bildungsmedien 
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Der vorliegende Band stellt erstmals das Augsburger Analyse- und 
Evaluationsraster für analoge und digitale Bildungsmedien (AAER) 
in einer elementarisierten Form der Öffentlichkeit vor. In dieser Form 
kann es breiten Einsatz in der Lehramtsausbildung, in Kontexten der 
Qualitätskontrolle von Bildungsmedien sowie bei den Lehrkräften 
selbst finden.
In diesem Band werden – vor dem Hintergrund des Augsburger Projekts 
der Qualitätsoffensive Lehrerbildung – interdisziplinäre und fachdidakti-
sche Anwendungsweisen des AAER am Beispiel analoger und digitaler 
Bildungsmedien im Kontext der Lehramtsausbildung gezeigt. 
Das AAER will dazu beitragen, dass ein kriteriengeleiteter kritischer Um-
gang mit Bildungsmedien zur künftigen Standardausrüstung von ange-
henden Lehrpersonen gehört.
Der Herausgeber / Die Herausgeberin
Dr. Carl-Christian Fey, geboren 1975, ist Erzie-
hungswissenschaftler. Arbeitsschwerpunkte:
Lehr-/Lernmittelforschung, Digitale Bildungs-
medien, Bildung und Digitalisierung, Evaluation.
Prof. Dr. Eva Matthes, geboren 1962, ist Lehr-
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